Infancia y aprendizaje by Arrieta, Elisa
Full Terms & Conditions of access and use can be found at
https://www.tandfonline.com/action/journalInformation?journalCode=riya20
Infancia y Aprendizaje
Journal for the Study of Education and Development
ISSN: 0210-3702 (Print) 1578-4126 (Online) Journal homepage: https://www.tandfonline.com/loi/riya20
Mecanismos de influencia educativa y adquisición
del euskara en preescolar—4 años—(modelo D)
Elisa Arrieta
To cite this article: Elisa Arrieta (2001) Mecanismos de influencia educativa y adquisición
del euskara en preescolar—4 años—(modelo D), Infancia y Aprendizaje, 24:4, 491-517, DOI:
10.1174/021037001317117411
To link to this article:  https://doi.org/10.1174/021037001317117411
Published online: 23 Jan 2014.
Submit your article to this journal 
Article views: 20
View related articles 
Mecanismos de influencia
educativa y adquisición del
euskara en preescolar –4 años–
(modelo D)
ELISA ARRIETA
Universidad del País Vasco/Euskal Herriko Unibertsitatea
Resumen
Con el fin de indagar en la práctica educativa escolar y profundizar en los procesos de enseñanza-aprendi-
zaje en el aula, realizamos la investigación que con el mismo título resumimos en el presente artículo. Nuestro
interés radica en estudiar los procesos de aprendizaje ubicándolos en estrecha interrelación con los procesos de
enseñanza, considerando tanto la actividad constructiva del que aprende como las ayudas que recibe para poder
hacerlo.
Con este trabajo intentamos llegar a comprender cómo unos niños y niñas de preescolar —4 años— apren-
den unos contenidos relativos a las partes del cuerpo en euskara, un vocabulario específico en una lengua nueva
para ell@s, gracias a la ayuda que reciben de su profesora o como consecuencia de la influencia educativa que
sobre ell@s ejerce la maestra.
El análisis que realizamos se centra e incide en dos mecanismos de influencia educativa —la cesión y tras-
paso progresivos de la responsabilidad y del control y la construcción progresiva de sistemas de significados com-
partidos— que operan y actúan en el ámbito de la interacción que se establece entre profesora y alumn@s.
Palabras clave: Influencia educativa, interacción profesora-alumn@s, significados compartidos.
Mechanisms of educational influence and
acquisition of the Basque language in
infant school
Abstract
The present research work focused on educational practice in the school. Specifically, we were interested in
studying learning processes and their close relation to teaching, taking into account both the learner’s creative
activity and the help required to acquire knowledge. Or aim is to understand how boys and girls, aged 4 years,
attending infant school, learn the different parts of the human body in the Basque language. That is, they
learn a specific vocabulary in a language that is new to them thanks to their teachers’ help or as a result of their
teachers’ educational influence. The study analyses two mechanisms of educational influence operating in the
interaction between teacher and students: 1) the progressive transfer of the responsibility and control of learning;
and 2) the increasing ability to build systems of shared meaning.
Keywords: Educational influence, teacher-student interaction, shared meaning.
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INTRODUCCIÓN
La investigación que presentamos en este artículo analiza algunos mecanis-
mos de influencia educativa que se producen en una situación educativa formal
de enseñanza-aprendizaje.
En concreto, nuestro análisis pretende profundizar en dos mecanismos de
influencia educativa, especificados por Coll, Colomina, Onrubia y Rochera
(1992a) en términos de cesión y traspaso progresivos de la responsabilidad y del
control en el aprendizaje, y la construcción progresiva de sistemas de significa-
dos compartidos, observables en el marco de la actividad conjunta.
El objetivo que perseguimos en esta investigación es identificar, describir y
caracterizar los procedimientos y dispositivos específicos a través de los que ope-
ran, en una situación formal de e/a los citados mecanismos de influencia educati-
va que actúan en el ámbito de la interacción profesor-alumn@s. 
Si bien este objetivo general puede concretarse a su vez en otros objetivos más
específicos e hipótesis empíricas que ya han sido con anterioridad formuladas por
Onrubia (1992), en este trabajo que se circunscribe a una situación formal de e/a,
con alumnos y alumnas de 3 y 4 años de edad que siguen un programa de inmer-
sión lingüística, hemos retomado algunos de ellos que son los que guían nuestra
investigación y que concretamos en tres.
Uno de los objetivos que nos proponemos, relacionado con el primero de los
mecanismos de influencia educativa, es que el análisis en el marco de la interacti-
vidad nos permitirá obtener indicadores observables —desde el primer nivel de
análisis especialmente— que permitan confirmar la existencia de un traspaso
progresivo del control y la responsabilidad en el aprendizaje de la profesora a los
alumn@s. 
Otro de los objetivos específicos que pretendemos, y que está relacionado con
el mecanismo de construcción de sistemas de significados compartidos, es que el
análisis en el marco de la interactividad nos permitirá obtener indicadores obser-
vables —desde el segundo nivel especialmente— que den cuenta, con el trans-
curso de la Secuencia Didáctica, de la construcción progresiva de significados
compartidos relacionados con contenidos en una L2. 
El tercer objetivo que nos proponemos es que el análisis en el marco de la inte-
ractividad permitirá igualmente obtener indicadores que den cuenta de que
ambos mecanismos de influencia educativa están a su vez mutuamente interrela-
cionados; es decir, que a los cambios en las formas de actividad conjunta —ob-
servables desde el primer nivel de análisis—, le siguen cambios o modificaciones
vinculados a la actividad discursiva de l@s participantes —observables desde el
segundo nivel de análisis— (Onrubia, 1992).
Especificados los objetivos, nos remitiremos al marco teórico que sustenta la
investigación realizada. Para ello, comenzaremos por retomar y definir la noción
de mecanismos de influencia educativa y la de interactividad, ya mencionadas, a
partir de las propuestas y trabajos de Coll y sus colaboradores (1992a, 1992b) y
que son las que, en último término, vertebran y justifican el conjunto de la apro-
ximación empírica adoptada en la investigación.
Los mecanismos de influencia educativa se refieren o se vinculan con el tipo de
ayuda y al ajuste que recibe el alumno o el aprendiz, de su profesor o persona más
competente, en relación a un contenido objeto de e/a.
La noción de interactividad establece el ámbito en el que debe centrarse el análi-
sis de los mecanismos de influencia educativa que actúan entre profesor/a y
alumn@s en las situaciones de e/a en el aula. Esta noción permite considerar de
manera interrelacionada y articulada las actuaciones de los participantes en torno
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a una tarea o contenido de e/a determinado y la necesidad de vincular los aspec-
tos discursivos y no discursivos de la actividad (Coll et al., 1992a). Por tanto, el
concepto de interactividad es clave en el estudio de los mecanismos de influencia
educativa porque incide en lo que hacen y dicen tanto el profesor o la profesora
como los alumnos y las alumnas en relación al contenido de enseñanza y aprendi-
zaje. Además, su conceptualización remite a un conjunto de dimensiones
(dimensión temporal, naturaleza del contenido o de la tarea, estructura de parti-
cipación y formas de organización de la actividad conjunta, actividad discursiva
de los participantes, …) que están implícitas y definen a su vez el espacio en el
que operan los mecanismos de influencia educativa, por lo que resulta impres-
cindible la consideración de las mismas para el análisis que nos proponemos.
Así pues, la noción de interactividad al integrar de forma interrelacionada los
tres vértices del proceso de enseñanza y aprendizaje en el aula —profesor,
alumn@s y contenidos—; al contemplar las interrelaciones que surgen en el
triángulo educativo y en su evolución, nos lleva a adoptar el planteamiento cons-
tructivista del aprendizaje y de la enseñanza (Coll, 1990), ya que el énfasis en las
interrelaciones, y no sólo en cada uno de los elementos por separado, es uno de
los rasgos que caracterizan a dicho planteamiento. Así, desde esta perspectiva, se
incide en la necesidad de estudiar los procesos de aprendizaje ubicándolos en
estrecha interrelación con los procesos de enseñanza; es decir, el interés o la preo-
cupación no radica en estudiar los procesos de aprendizaje en sí mismos, sino
sobre los procesos de aprendizaje que, de alguna manera, pueden ser interpreta-
dos como el resultado de un proceso específico de enseñanza. De lo que se trata,
es de llegar a comprender cómo unos alumnos y alumnas aprenden unos deter-
minados contenidos gracias a la ayuda que reciben de su profesor, o lo que es lo
mismo, como consecuencia de la influencia educativa que ejerce sobre ell@s. 
Este planteamiento, propuesto por Coll et al. (1992a, 1992b), al incidir de
manera explícita en la necesidad y preocupación de prestar atención al proceso de
enseñanza y a los mecanismos de influencia educativa en el estudio de los proce-
sos de construcción del conocimiento que tienen lugar en el aula, resalta la
importancia de las relaciones interpersonales, de los procesos interpsicólogicos
que se desarrollan en una situación de e/a.
Por ello, a continuación destacaremos muy someramente, algunas de las pre-
misas teóricas que subyacen a dicho planteamiento, así como otras nociones que
se engarzan en la perspectiva sociocultural y se entrocan con las ya mencionadas
ampliándolas y enriqueciéndolas. 
Uno de los ejes sobre el que giran las nociones que queremos destacar y que a
su vez es el núcleo teórico en el que se fundamenta nuestro trabajo empírico es
sin duda, la concepción social del psiquismo, idea central que caracteriza el pen-
samiento vigotskiano, según la cual todas las funciones superiores se originan
como relaciones entre seres humanos (Vygotsky, 1979). Es desde esta premisa
que los esfuerzos por explicar los mecanismos que transforman lo social en desa-
rrollo individual adquieren su pleno sentido. Así, nociones como la interioriza-
ción o internalización, la autorregulación y la mediación, estrechamente interre-
lacionadas entre sí, son conceptos clave con los que el propio Vigotski contribu-
yó en sus intentos por llegar a dicha explicación. Igualmente, otra noción que
contribuye a entender mejor la dinámica entre el plano interpsicológico y el
intrapsicológico, es la que hace referencia a la Zona de Desarrollo Próximo
(Vygotsky, 1979), noción, sin duda, que también resulta de gran interés para lle-
gar a una mayor comprensión del proceso de enseñanza y aprendizaje, debido a
las evidentes implicaciones educativas que de ella derivan.
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Sin embargo, algunos autores (Wertsch, 1988; Moll, 1990; Onrubia, 1992),
han señalado lo genérico e insuficiente de esta formulación pues no llegó a espe-
cificar cuáles eran las formas o los medios de asistencia para ayudar al aprendiz en
dicha zona. Es por esta línea, por donde se han dirigido gran parte de los trabajos
que investigan y profundizan en las formas de actuación y en los medios de asis-
tencia que la persona adulta pone en marcha para que el niño o la niña pueda,
por/con las ayudas ofrecidas en la ZDP, llegar a colaborar en la tarea y aprender a
través/en la actividad conjunta.
Nociones como andamiaje (Wood, Bruner y Ross, 1976), formato (Bruner,
1984), proceso de enseñanza recíproca (Palincsar y Brown, 1984), marco (Kaye,
1986), traspaso progresivo (Wells, 1988), enseñanza andamiada o participación
guiada (Rogoff, 1993), remiten a la enseñanza que ocurre en la ZDP, a las ayudas
y apoyos provisionales ajustados al nivel del aprendiz, de manera que permiten
que éste pueda conseguir llegar más allá de lo que él solo individualmente
podría hacerlo. Este proceso de apropiación es caracterizado por Newman, Grif-
fin y Cole (1991) como un proceso dinámico, recíproco y secuencial, como un
proceso de ida y vuelta. La apropiación recíproca de la zona de construcción será por
tanto para estos autores el constructo que mejor refleje dichas características,
puesto que lo definen como el espacio psicológico compartido, el espacio de las
negociaciones sociales sobre los significados. 
Wertsch (1988, 1989) al profundizar en este aspecto, se refiere a las diferentes
definiciones de la situación, de la definición intrasubjetiva probablemente dis-
tinta para cada uno de los participantes y analiza cómo se establecen las nego-
ciaciones, cómo se crea un “estado de intersubjetividad”. 
El cambio temporal que el adulto introduce en su definición intrasubjetiva y
la adopción de diferentes recursos y estrategias semióticas serán, para este autor,
algunas de las claves que permitan asegurar dicho nivel de intersubjetividad. En
este sentido, Plá (1987, 1989), Coll y Onrubia (1992a) y Coll et al. (1992a), al
investigar en contextos formales de e/a, subrayan la necesidad de considerar en el
análisis del discurso escolar el “marco social de referencia” y el “marco específico
de referencia”, utilizados como recursos o estrategias para crear un nivel de inter-
subjetividad o para restablecerlo en el caso de que se hubiera roto. 
Igualmente, Edwards y Mercer (1988) y Cazden (1991), al analizar el discur-
so en el aula, además de incidir en el uso convencional de mecanismos y canales
no verbales, otro de los temas en los que se centran es en el análisis de la secuen-
cia tripartita IRE/IRF. Convienen en señalar que el interés del análisis de esta
forma de diálogo en clase radica en considerar el significado del fragmento dis-
cursivo, en la forma en que estas fases se organizan; aspecto este en el que tam-
bién inciden Coll et al. (1992a) al señalar que en las estructuras IRF el significa-
do proviene de la secuencia estructurada de los tres componentes y no sólo de los
mensajes que los integran. Partiendo de esta consideración, Edwards y Mercer
(1988), Cazden (1991), Anderson (1982), French y MacLure (1981), Lemke
(1986) y Vila (1993) entre otros, indagan en el papel que cumplen estas secuen-
cias en el discurso escolar y destacan algunas de las diferentes estrategias interac-
tivas y mecanismos semióticos que los educadores ponen en marcha tanto para
asegurar y comprobar los conocimientos que se van construyendo como para
controlar los contenidos que se introducen, incluyen, validan y destacan.
Teniendo en cuenta que el análisis que realizamos se lleva a cabo sobre una
muestra de niñ@s que siguen un modelo de inmersión total temprana (véase Lam-
bert y Tucker, 1972; Cummins, 1983, 1993; Siguán y Mackey, 1986) y reto-
mando lo señalado por Wertsch (1988), en el sentido de que un adulto y un niño
que operan en la zona de desarrollo próximo a menudo aportan diferentes defini-
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ciones de la situación en una tarea determinada pudiendo enfrentarse a serios
problemas para establecer y mantener la intersubjetividad, parece probable que
en el caso en que se desarrolla un programa de inmersión los interlocutores dife-
rirán más frecuentemente en la manera de cómo se representa o definen los obje-
tos y los sucesos en una situación. Puesto que si bien, por una parte, el adulto y el
niño están en la misma situación porque para ambos son perceptivamente accesi-
bles los mismos objetos concretos y los mismos sucesos, por otra sin embargo, no
están en la misma situación porque no definen a estos objetos y eventos del
mismo modo. Por ello, la problemática para establecer marcos de referencia
compartidos se acentúa, pero ésto a su vez adquiere una gran relevancia para el
estudio de los mecanismos de influencia educativa, ya que la profesora al ser
consciente de ello, desplegará de manera más explícita estrategias interactivas y
pondrá en marcha dispositivos que contribuyan a crear niveles de intersubjetivi-
dad para que el proceso de e/a en relación a unos contenidos en una L2 se inicie y
progrese de la mejor manera posible. 
En los trabajos y revisiones realizados sobre la adquisición de segundas len-
guas, Ellis (1985), Kleifgen (1985), Wong Fillmore (1985), Bruner (1984),
Artigal (1990, 1991), Arnau (1993), Vila (1987a, 1987b, 1993), Cummins
(1993) y Zabaleta (1995), entre otr@s, coinciden en señalar que también en la
enseñanza en segunda lengua los profesores y las profesoras están más centrados
en el mensaje que en el código y subrayan la importancia de proporcionar situa-
ciones de uso en el proceso de adquisición de una nueva lengua, ante la evidencia
de que la adquisición lingüística depende en gran medida de las posibilidades de
uso de l@s alumn@s.
Por tanto, la articulación de lo que hacen y dicen la profesora y l@s alumn@s
en torno al contenido o tarea que les ocupa en las situaciones de aula y en su evo-
lución, será el eje esencial para la identificación, descripción y comprensión de
los dispositivos y formas específicos a través de los cuales operan, en una situa-
ción determinada de e/a, los mecanismos de influencia educativa, que es en defi-
nitiva el objetivo de nuestro trabajo; y con el que intentamos llegar a compren-
der cómo unos niños y niñas de preescolar aprenden unos contenidos relativos a
un vocabulario específico en euskara, en una situación de inmersión lingüística
temprana, debido a las ayudas que ofrece la profesora y a los dispositivos que
pone en marcha para ajustar las mismas al proceso de construcción de conoci-
miento de sus alumn@s. 
MÉTODO
La investigación se ha llevado a cabo en situaciones formales de enseñanza-
aprendizaje en donde se analiza una Secuencia Didáctica concreta de e/a en torno
a contenidos lingüísticos, y más específicamente, a vocabulario referido a las par-
tes del cuerpo humano en una segunda lengua o lengua nueva (euskara) en una
clase de preescolar. 
Sujetos
El total de participantes que configuran el grupo-clase en la Secuencia Didác-
tica analizada es de dieciséis alumnos y alumnas, de tres y cuatro años, además de
la maestra. Se trata de niños y niñas escolarizados en un modelo de inmersión
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lingüística, que tienen como lengua familiar (L1) el castellano y como lengua
vehicular de enseñanza-aprendizaje (L2/Ln) el euskara.
Diseño
El sistema de análisis que hemos adoptado responde al diseño metodológico
propuesto por Coll et al. (1992a, 1992b); Coll y Onrubia (1992b) y Onrubia
(1993) y en él se consideran diferentes niveles y unidades de análisis, así como los
criterios para su identificación.
El primer nivel de análisis o nivel macro se centra en la articulación de las actua-
ciones o comportamientos de la profesora y de l@s alumn@s en torno a la tarea o
contenido de aprendizaje y en su evolución a lo largo de la Secuencia Didáctica
(SD), con el objetivo de obtener indicadores en relación a la cesión y el traspaso
del control y la responsabilidad. Las unidades de análisis a considerar son los Seg-
mentos de Interactividad (SI) como unidades básicas o de primer orden y las
Configuraciones de Segmentos de Interactividad (CSI) como unidades derivadas
o de segundo orden. 
El segundo nivel de análisis, centrado en el habla de la profesora y los alumnos y
alumnas, en las formas de mediación semiótica, en los significados construidos
por los participantes a través de su actividad discursiva y en su evolución a lo
largo de la SD, con el objetivo de obtener indicadores en relación a la construc-
ción de significados compartidos. En este nivel los Mensajes (M) son las unidades
básicas o de primer orden y las Configuraciones de Mensajes (CM) las de segun-
do orden. El discurso sobre el que se realiza el análisis se centra en dos ámbitos: el
relacionado con la regulación y control de la propia situación de e/a y el referido a
la fuerza ilocutiva de los mensajes relacionados con el contenido propio de e/a de
la SD; herramientas tomadas de Coll y colaboradores (Coll et al., 1992a, 1992b;
Onrubia 1992, 1993), y en donde nos hemos basado para la posterior categoriza-
ción que hemos establecido.
Se considera también un nivel intermedio centrado en los intercambios comuni-
cativos diádicos.
Procedimiento
La maestra nos facilitó una exhaustiva información sobre los objetivos a alcan-
zar, la metodología prevista y los contenidos a trabajar en relación a uno de los
grandes bloques previstos en la programación del curso: el cuerpo humano. La
clasificación relativa a los contenidos contemplaba a su vez un apartado relacio-
nado con el vocabulario en donde se especificaban de manera explícita 16 partes
del cuerpo. 
Procedimos a grabar en vídeo el intensivo de euskara, espacio en el que la pro-
fesora tenía previsto trabajar dichos contenidos. Una vez visionado y ordenado el
material recogido, comprobamos que eran 18 las sesiones que conformaban la
Secuencia Didáctica con una duración total de 1 hora 19 minutos y 56 segundos.
Posteriormente, llevamos a cabo la transcripción de todas las sesiones en las que
se recogían lo más exhaustivamente posible, el contexto compartido, tanto el
lingüístico como el extralingüístico, tanto los componentes prosódicos como los
paralingüísticos. 
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Es sobre esta base de datos, sobre la que se ha examinado la evolución de la
actividad conjunta y la construcción de conocimientos compartidos en la
Secuencia Didáctica objeto de análisis.
RESULTADOS 
El primer nivel de análisis, el que se centra en la articulación de las actuaciones o
comportamientos de la profesora y de los alumnos y alumnas en torno a la tarea o
contenido de aprendizaje, arranca con la identificación, caracterización y descrip-
ción de los Segmentos de Interactividad que configuran la Secuencia Didáctica,
para posteriormente pasar a los relacionados con las Configuraciones de Segmen-
tos de Interactividad que hemos encontrado a partir de tales SI y poder estudiar
así la evolución de la actividad conjunta. 
A lo largo de las dieciocho Sesiones correspondientes a la Secuencia Didáctica
relativa al proceso de enseñanza-aprendizaje de vocabulario de las partes del
cuerpo, en una segunda lengua (euskara), hemos identificado cuatro tipos distin-
tos de Segmentos de Interactividad que definimos y ejemplificamos a continua-
ción: 
– Los SI de Etiquetado, consisten en la presentación por parte de la maestra,
mediante diferentes recursos, de distintas partes del cuerpo, que los niños y niñas
deben nombrar o etiquetar. El patrón que los caracteriza es del tipo: Pregunta de
la profesora / Respuesta de los alumn@s / Evaluación o feedback por parte de la
maestra. Valga el siguiente ejemplo para ilustrar este tipo de patrón:
(Nota: en los ejemplos que presentamos, la información que figura entre guiones corresponde a
la traducción que hemos realizado para una mejor comprensión del texto)
(l@s alumn@s están nombrando las partes del cuerpo que la profesora va dibujando)
P: “zapata barruan zer dago?” (según sigue dibujando)
—¿qué hay dentro del zapato?—
A: “oina “
—el pie—
P:” oina, oso ondo”
—el pie, muy bien—
(fragmento correspondiente al SI de Etiquetado nº15, Sesión 7)
– Los SI de Señalamiento, implican la localización en el propio cuerpo de las
distintas partes del mismo, que tanto la maestra como los niños y niñas van
nombrando conjuntamente a través de una canción. El patrón característico es el
de señalar, mover o mostrar las partes del cuerpo que se van citando en la can-
ción:
P: “eskua hemen dago, ia, ia, o” (moviendo sus manos)
—la mano está aquí, ia, ia, o—
P y A:”eskua hemen dago, ia, ia, o” (moviendo tod@s las manos)
—la mano está aquí, ia, ia, o—
P: “begia hemen dago, ia, ia, o” (señalándose el ojo)
—el ojo está aquí, ia, ia, o—
P y A: “begia hemen dago, ia, ia, o” (señalándose tod@s el ojo)
—el ojo está aquí, ia, ia, o—
(fragmento correspondiente al SI de Señalamiento nº1, Sesión 1)
– Los SI de Actuación Individual, suponen la realización o intervención prác-
tica por parte de diferentes niñ@s, en turnos individuales, de una tarea propues-
ta por la maestra. El patrón que lo caracteriza comienza con la intervención de la
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profesora que propone una tarea para que un niño o una niña la lleve a efecto,
haciendo un seguimiento de su actuación: 
(se trata de reconstruir o recomponer el muñeco —Potato— que está desmontado)
P: “Ea Mikel, zutik zaude eta ekarri begia”
—a ver Mikel, estás de pie y trae el ojo—
A: (Mikel se acerca al montón y coge el ojo)
P: “orain Mikelek ipiniko dio… begia”
—ahora Mikel le colocará… el ojo—
A: (Mikel le coloca correctamente el ojo a Potato)
(fragmento correspondiente al SI de Actuación Individual nº13, Sesión 5)
– Los SI de Ejecución de Órdenes, implican la ejecución inmediata, por parte
de todo el grupo, de las órdenes dadas por la maestra. El patrón que lo caracteriza
se inicia con una orden verbal o consigna dada por la profesora al grupo-clase
para que tod@s al mismo tiempo la ejecuten:
P: “zutik!, eskuak gora!” (dirigiéndose al grupo-clase)
—¡de pie!, ¡las manos arriba!— 
A: (los niños se colocan de pie ante sus sillas con los brazos extendidos hacia arriba)
(fragmento correspondiente al SI de Ejecución de Órdenes nº2, Sesión 8)
En la tabla I recogemos de manera resumida estos y otros resultados derivados
del análisis realizado en este primer nivel. 
TABLA I
Función instruccional, patrón carácterístico, número total, duración y ocupación en porcentajes sobre el
total de la Secuencia Didáctica en los diferentes Segmentos de Interactividad identificados a lo largo de
las 18 Sesiones de que consta la SD
SEGMENTOS DE FUNCIÓN PATRÓN Nº DURACIÓN y
INTERACTIVIDAD INSTRUCCIONAL CARACTERÍSTICO TOT. OCUPACIÓN en SD
SI ETIQUETADO Crear un contexto que posibilite el Pregunta profesora/ 24 39m.59s.
aprendizaje de unos contenidos en L2 Respuesta alumnos-as/
Evaluación profesora 50.02%
SI SEÑALAMIENTO Afianzar el vocabulario en L2 y Cantar y señalar 14 12m.47s.
posibilitar la construcción individual profesora y alumnos-as
del esquema corporal conjuntamente 15.99%
SI ACTUACIÓN Organizar y reconstruir a nivel Directiva individual 14 18m.05s.
INDIVIDUAL individual lo construido en el plano por parte  de la profesora/
intersubjetivo. Evaluación y seguimiento Ejec.práctica del 22.62%
individual que permite ajustar ayudas alumno y seguimiento 
por la profesora
SI EJECUCIÓN Constatar y evaluar el nivel de Consigna a grupo 4 9m.05s.
DE ÓRDENES interiorización de los conocimientos clase de la profesora/
construidos a nivel del grupo-clase Ejecución conjunta y 11.37%
seguimiento profesora
Los datos obtenidos muestran que de los cuatro Segmentos Interactivos iden-
tificados es el SI de Etiquetado el que más peso tiene a lo largo de la Secuencia
Didáctica, ya que los 24 SI de este tipo se presentan en once Sesiones diferentes,
con una duración que ronda los 40 minutos y una ocupación global del 50%
sobre el total de la SD. Tanto los SI de Actuación Individual, que aparecen en
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tres Sesiones, como los SI de Señalamiento, que se distribuyen en seis, ascienden
a 14, sin embargo la duración y ocupación de los primeros, 18 minutos y casi la
cuarta parte de la SD, es mayor en comparación a la de éstos últimos, cuya dura-
ción es de 12 minutos 47 segundos y no llegan a alcanzar el 16% del total de la
SD. Los 4 SI de Ejecución de Órdenes identificados y que a su vez se distribuyen
en cuatro Sesiones diferentes son los que menos peso tienen puesto que la dura-
ción total de los mismos es de 9 minutos y ocupan el 11.37% de la SD.
En el mapa de interactividad, figura 1, podemos observar la evolución de la
actividad conjunta a lo largo de la Secuencia Didáctica analizada; es decir, las
modificaciones en la presencia, frecuencia y duración tanto de las Sesiones, como
de los Segmentos de Interactividad. 
Los resultados obtenidos dan cuenta también de un tipo específico, sistemáti-
co y regular de configuración de algunos SI identificados en unidades de carácter
superior: las Configuraciones de Segmentos de Interactividad (CSI) o Unidades
Instruccionales (UI), puesto que son secuencias de varios SI que aparecen en el
mismo orden en diferentes momentos de la Secuencia Didáctica y están ligadas
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SECUENCIA DIDÁCTICA
SI EJ. Órdenes
SI Ac. Individual
SI Etiquetado
SI Señalamiento
FIGURA 1
Mapa de Interactividad
temáticamente haciendo referencia a los mismos contenidos de e/a. Observamos
(Figura 1) la presencia de tres tipos diferentes de CSI/UI:
– Las formadas por un SI de Etiquetado y un SI de Señalamiento consecuti-
vos, que ascienden a 11 y se distribuyen en las Sesiones 3, 6 y 16. En las CSI/UI
de este tipo, en la canción que se canta en cada uno de los SI de Señalamiento, se
nombran y se señalan las partes del cuerpo que se han ido etiquetando en el SI de
Etiquetado inmediatamente anterior.
– Otra CSI/UI de carácter más amplio (en la que se integrarían nueve de las
del tipo anterior) es la formada por los SI de Etiquetado + SI de Señalamiento +
SI de Actuación Individual. Se perciben claramente 9 secuencias de este tipo en
la Sesión 3. En cada una de ellas, las actuaciones individuales, es decir, la resolu-
ción de la tarea por parte de l@s alumn@s que intervienen en los SI de Actua-
ción Individual apelan a los contenidos trabajados de forma conjunta en el SI de
Etiquetado primero y en el SI de Señalamiento después.
– En la misma Sesión, en la 3, se observan igualmente tres CSI/UI formadas
consecutivamente por un SI de Etiquetado + un SI de Actuación Individual, al
igual que en la Sesión 7, en donde las actuaciones individuales se apoyan en los
contenidos trabajados en el SI de Etiquetado inmediatamente anterior. 
Los resultados obtenidos en este primer nivel de análisis, sistematizados en
términos de Sesiones, Segmentos Interactivos y Configuraciones de Segmentos
de Interactividad o Unidades Instruccionales, dan constancia de la gran transfor-
mación que experimenta la organización de la actividad conjunta a lo largo de la
Secuencia Didáctica analizada y que se refleja en las modificaciones relacionadas
con la presencia, distribución y variación de los mismos, facilmente comproba-
bles al observar el mapa de interactividad. Destacamos entre otros:
 Alta concentración de los SI de Actuación Individual en la primera mitad
de la SD y posterior desaparición de los mismos en la segunda mitad. 
 Tardía e intermitente aparición de los SI de Ejecución de Órdenes.
 Masiva presencia y acusado afianzamiento de los SI de Etiquetado a medi-
da que avanza la SD.
 Gran afluencia de los SI de Señalamiento en diferentes momentos de la pri-
mera parte de la SD y la práctica total desaparición de los mismos a medida que
avanza la SD. 
 Alta incidencia de las diferentes CSI/UI al inicio de la SD y la práctica pos-
terior desaparición de las mismas, quedando la mayoría de las Sesiones reducidas
a un único Segmento por Sesión a medida que avanza la SD. 
 Alteraciones en las CSI/UI, que pasan de ser de una gran variedad y afluen-
cia, estructuradas en unidades muy pequeñas y pautadas de muy corta duración
al inicio, a ser posteriormente menos variadas, a estar menos segmentadas y a
ocupar un mayor espacio/duración. 
Estas variaciones en las CSI/UI, así como las modificaciones sistemáticas en el
interior de los diferentes SI, que también se hacen más complejos a medida que
avanza la SD, dan constancia de la transformación que experimenta la organiza-
ción de la actividad conjunta a lo largo de la Secuencia Didáctica analizada, y
desde nuestra valoración pueden ser interpretados en los siguientes términos:
Al principio de la SD cuando la competencia de los alumnos en relación a los
contenidos de enseñanza-aprendizaje es menor, la profesora estructura la activi-
dad conjunta de forma que está totalmente pautada y controlada en el sentido
que promueve y facilita un fuerte soporte en el proceso de aprendizaje de sus
alumn@s (Sesión 3). A medida que avanza la SD, tanto los Segmentos de Inte-
ractividad como las Unidades Instruccionales o CSI son de mayor duración e
incluyen una mayor cantidad y complejidad de contenido objeto de e/a. Están
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además menos pautadas y controladas por la profesora (Sesión 7) y tienden a
desaparecer al finalizar la SD (tal es el caso de algunas CSI/UI que se presentan
únicamente al comienzo de la SD), lo que puede ser interpretado en términos de
un aumento del control y de la responsabilidad sobre la realización de las tareas
por parte de l@s alumn@s.
El nivel intermedio de análisis se centra en los procesos de ajuste individualizado
de la ayuda en los intercambios instruccionales, referidos a situaciones diádicas
(profesora-alumn@). Este análisis abarca todas y cada una de las 25 intervencio-
nes de práctica individual, distribuidas en los SI de Actuación Individual identi-
ficados en la Sesión 3, Sesión 5 y Sesión 7, con 12, 7 y 6 intervenciones respecti-
vamente.
Tras una primera categorización de las actuaciones de la profesora con l@s
distint@s alumn@s que intervienen (en la que diferenciamos 12 categorías dife-
rentes —Tabla II—), una segunda clasificación reagrupándolas en función del
grado de control que implican (alto, medio y bajo —Tabla III—) y del tipo de
ayuda que ofrece (dirige, regula y resuelve —Tabla IV—), nos ha permitido
obtener unos resultados que reflejan notables variaciones (Figura 2 y Figura 3).
TABLA II
Categorización, definición y ejemplificación de las actuaciones de la profesora
a) Directiva de acción central. La profesora propone la tarea a un niño o niña en concreto.
Se trata de una directiva de acción, dada al principio y/o durante el desarrollo de la misma,
dirigiendo de esta manera su actuación:
P: «Leire, ipini belarria» —Leire, pon/coloca la oreja— (intervención práctica individual
nº24, Sesión 7)
b) Directriz de acción previa: La profesora interviene dando otra directiva de acción, que el
niño o la niña ha de llevar a cabo para la consecución de la acción final; dirige la intervención
mediante otra directriz que marca una acción previa que se ha de realizar.
P: «ipini beste belarria, hartu beste belarria» —pon/coloca la otra oreja, coge la otra oreja—
(intervención nº18, Sesión 5)
c) Añade información. La profesora regula la intervención del niño o de la niña
añadiendo/informando sobre una cualidad o algún requisito (del objeto) que deberá tener en
cuenta para la realización de la tarea:
P: «sudurra ipiniko diogu gorria» —la nariz la pondremos roja— (intervención nº22, Sesión
7)
d) Directriz de orientación espacial: la profesora proporciona directrices que marcan la
ubicación espacial que se ha de adoptar, pautando así la intervención y facilitando la ejecu-
ción de la acción que el niño o la niña ha de llevar a cabo:
P: «Amaia igo aulkira...» —Amaia sube a la silla— (intervención nº2, Sesión 3)
e) Solicita información: La profesora supervisa y/o regula el desarrollo de la tarea solicitán-
dole información (mediante preguntas) sobre algún componente de la misma o sobre la
acción que va a realizar.
P: “non ipiniko duzu sudurra?” —¿dónde vas a colocar la nariz?— (intervención nº22, Sesión 7)
f) Aporta información: La profesora regula el desarrollo de la tarea o la intervención del
niño o de la niña formulando preguntas que incluyen información («pistas»), en relación a
algún aspecto de la misma.
P: «ze margo hartuko duzu, urdina, berdea, ala beltza?» —¿qué color vas a coger, azul, verde o
negro?— (intervención nº20, Sesión 7)
g) Confirma y/o aprueba el desarrollo de la tarea: La profesora confirma y/o aprueba,
durante el desarrollo de la tarea, las respuestas/ejecuciones correctas que va dando/realizando
el niño o la niña. Información implícita de que lo que está realizando va bien encaminado y
que siga adelante:
P: “gogor!” —¡fuerte!— (mientras el niño está quitando el alfiler que sujeta el brazo, que ha
de coger, de un muñeco realizado en cartulina); “oso ondo!” —¡muy bien!— (una vez que ha
quitado un alfiler); “beste bat” —otro— (mientras está quitando otro alfiler) (intervención
nº10, Sesión 3)
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h) Desaprueba la incorrecta actuación para que la modifique. La profesora desaprueba
algún aspecto de la actuación del/la alum@ aportando información que le indica de la inco-
rrecta ejecución que ha realizado para que la modifique:
(el niño ha cogido una pieza que no es la correcta):
P: «hori ez da sudurra» —esa no es la nariz— (el niño vuelve de nuevo al cesto y comienza otra
vez a buscar) (intervención nº14, Sesión 5)
i) Regulación de la acción: La profesora regula la intervención del niño o de la niña propor-
cionando información propia de los SI de Señalamiento; es decir, señalándole en su cuerpo la
parte requerida, al tiempo que canta conjuntamente con los alumnos y alumnas del grupo-
clase:
P: «ea, denok, ipini hatzamarra ahoan; ahoa hemen dago, ia,ia,o» —a ver, poner el dedo
en la boca; la boca está aquí, ia,ia,o— (canta y se señala la boca) (intervención nº23,
Sesión 7)
j) Resolución directa de la acción previa: La profesora ayuda directamente al niño o a la
niña a resolver la acción previa que ha de ejecutar. En este tipo de actuación enmarcamos,
tanto la materialización de la acción por la propia profesora como la aportación de informa-
ción verbal e indexical directa para su resolución:
(una vez que la niña ha ejecutado incorrectamente la acción, es la profesora quien le proporciona la
pegatina —ejecución acción previa— que posteriormente la niña deberá colocar en el lugar
correspondiente de la figura —ejecución acción final) (intervención nº23, Sesión 7)
k) Resolución directa de la acción final.: La profesora ayuda al niño o a la niña a resolver la
acción final que ha de ejecutar:
P: «ipini hemen, hemen» —pon aquí, aquí— (indicándole el lugar) (intervención nº23, Sesión
7)
l) Aprobación de la ejecución final: Inmediatamente concluida la tarea que el niño o la
niña ha llevado a cabo, la profesora mediante su aprobación comprueba/verifica la correcta
ejecución final.
P: «txalo bat Mikeli» (una vez concluida su intervención) —un aplauso para Mikel— (inter-
vención nº13, Sesión 5)
Nota: En los ejemplos que presentamos, la información que figura entre guiones corresponde a la traducción
que hemos realizado para una mejor interpretación del texto.
TABLA III
Categorización de las actuaciones de la profesora en función del grado de control
Control Alto Todas aquellas actuaciones de la profesora que suponen un estricto control
mediante directrices de acción específicas o ayudas concretas para la reso-
lución de la tarea. Pertenecen a este grado las categorías a), b), d), j) y k).
Control Medio L@s alumn@s llevan a cabo la tarea siguiendo algún tipo de control
mediante informaciones específicas que aporta la profesora, pero sin
mediar directrices explícitas ni concretas por parte de ésta para la realiza-
ción de la acción. Se incluyen las categorías c), f), h), i).
Control Bajo Las categorías e) y g) suponen un bajo grado de control por parte de la pro-
fesora en la ejecución de la tarea por parte del niño o de la niña, puesto que
no existen directrices explícitas ni informaciones implícitas de ejecución y
resolución.
TABLA IV
Categorización de las actuaciones de la profesora en función del tipo de ayuda
Dirección Se enmarcan aquí las actuaciones de la profesora que dirigen y orientan la
actuación del niño o de la niña mediante directrices explícitas para la reali-
zación de la tarea o ejecución de acciones. Incluímos como ayudas de este
tipo las actuaciones correspondientes a las categorías a), b), d).
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Regulación Consideramos dentro de este tipo de ayuda las distintas formas de actua-
ción de la profesora que regulan las actuaciones del niño o de la niña
durante el desarrollo de la tarea, sin que medien directrices concretas de
ejecución. Incluimos como formas de regulación las actuaciones correspon-
dientes a las categorías c), e), f), g), h), i).
Resolución Agrupamos aquí las actuaciones de la profesora que proporcionan ayuda
concreta, directa y explícita, para la resolución correcta de las ejecuciones
que el niño o la niña han de realizar. Consideramos las categorías j), k)
como actuaciones de resolución.
Las actuaciones de la profesora que implican un alto grado de control, aunque
son las predominantes en los intercambios instruccionales identificados en las
distintas Sesiones en que se integran, experimentan un ligero descenso, en tanto
que las actuaciones de control medio van incrementándose a medida que avanza
la Secuencia Didáctica (Figura 2).
Las ayudas que ofrece la profesora experimentan modificaciones acusadas, y
así, la alta presencia de directrices concretas y explícitas de ejecución en la Sesión
3, irá disminuyendo a medida que avanza la SD para ir cediendo paso a las actua-
ciones clasificadas como reguladoras del desarrollo, que irán incrementándose de
forma clara a medida que avanza la SD (Figura 3).
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FIGURA 2
Actuaciones de la profesora agrupadas en función del grado de control, en porcentajes
FIGURA 3
Actuaciones de la profesora agrupadas en función del tipo de ayuda, en porcentajes
Podemos afirmar que existen cambios significativos que indican que las
actuaciones de la profesora en los intercambios instruccionales experimentan una
evolución progresiva ajustándose a las exigencias de la tarea y a las necesidades
de l@s alumn@s; evolución que puede ser interpretada en términos de cesión y
traspaso de la responsabilidad y del control de la profesora a l@s alumn@s.
El segundo nivel de análisis se ocupa de los significados que se vehiculan, com-
parten y construyen a lo largo de la Secuencia Didáctica en el marco de la inte-
ractividad; y se centra en el análisis de los mensajes, valorando tanto los compo-
nentes verbales, como las claves prosódicas (entonación, pausas, etc.) y paralin-
güísticas (miradas, señalamientos, etc.), en el contexto de la actividad en que
aparecen.
Este segundo nivel de análisis se ha llevado a cabo en tres de los cuatros tipos
de Segmentos Interactivos identificados, los SI Etiquetado, los SI Señalamiento y
los SI de Ejecución de Órdenes. Hemos excluido los SI de Actuación Individual
por haber sido objeto de un nivel de análisis intermedio. 
El primer dato global a señalar en relación al discurso de la profesora y alum-
nos es que remite de forma casi completa al ámbito referencial  relativo al
uso/adquisición de vocabulario, relacionado con las partes del cuerpo, en una L2.
Los resultados obtenidos así lo confirman ya que el 84% del total de mensajes se
centra en dicho contenido en oposición al 16% que se refiere o remite al ámbito
de la regulación y control de la propia situación. Estos datos, por tanto, indican
que la profesora y los alumnos están hablando y trabajando realmente sobre sig-
nificados relativos al contenido específico de e/a propio de la SD (vocabulario de
las partes del cuerpo en euskara). En consecuencia nos detendremos más en este
ámbito referencial.
Para categorizar la fuerza ilocutiva de los mensajes relacionados con el conte-
nido propio de e/a de la SD hemos considerado los tres tipos básicos de actos ilo-
cutivos propuestos por Lyons (1991), hacer aseveraciones, plantear preguntas y
dar órdenes. 
Las Aseveraciones, entre las que diferenciamos, siguiendo la clasificación pro-
puesta por Coll y colaboradores (Coll  et al., 1992a, 1992b; Onrubia,
1992,1993):
– los metaenunciados (de anticipación y de enlace o retroacción) a través de
los cuales la profesora informa a los alumnos bien sobre los contenidos o activida-
des que se van a trabajar, o bien sobre algo ya trabajado anteriormente que sirve
de enlace para crear contextos mentales compartidos.
– los enunciados ILE —identificación, localización, etiquetado— mediante
los cuales la profesora presenta (mostrando, localizando y/o etiquetando) algún
objeto, sin añadir otro tipo de información al respecto.
– los enunciados informativos, a través de ellos la profesora ofrece algún tipo de
información que no está directamente relacionado con el contenido objeto de e/a.
Las Órdenes, vinculadas directamente con el contenido de e/a y con las tareas
implicadas en el uso y adquisición de vocabulario en euskara y no con las relacio-
nadas a la regulación y control de la situación.
Las Preguntas, por la gran afluencia y por el importante y diferente papel que
cumplen en el discurso a lo largo de la SD, las hemos clasificado, en un primer
momento, en tres grandes grupos:
– PR1, son preguntas fuertemente contextualizadas (dibujos, figuras, lámi-
nas, el propio cuerpo) que requieren la denominación o etiquetado de las partes
del cuerpo que se están trabajando en la sesión.
– PR2, preguntas formuladas en base al conocimiento compartido y adquiri-
do en diferentes momentos de la SD, es decir, relacionadas con el contenido tra-
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bajado a lo largo de la misma y que la profesora supone que los niños y niñas
comparten. Además de requerir comprensiones que ést@s deben poseer para
tomar parte, precisan también respuestas cualitativamente más complejas que
las anteriores.
– PR3, preguntas que no están directamente relacionadas con el contenido
propio de e/a de la SD que analizamos, pero que sirven de forma indirecta para
engarzar con conocimientos construidos en otras Secuencias Didácticas. 
Los resultados obtenidos en este segundo nivel de análisis confirman que de
los 933 mensajes identificados en este ámbito referencial, las aseveraciones confi-
guran el grupo más frecuente, alcanzando el 48.55%, cerca de la mitad de los
mismos. El 32.15% corresponden a preguntas, en tanto que las órdenes ocupan
el 19.30% del total de mensajes (Tabla V). 
Los enunciados ILE son el tipo de aseveraciones más frecuente, pues duplican
en número a los enunciados informativos y triplican a los metaenunciados. 
Las órdenes tienen poco peso en el discurso de la profesora, es el tipo menos
frecuente de mensajes. Se presentan muy localizadas y concentradas en los SI de
Ejecución de Órdenes. 
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TABLA V
Definición, función básica, frecuencias y porcentajes globales sobre el total de Mensajes de los distintos
tipos de fuerza ilocutiva
A S E V E R A C IO N E S F U N C IÓ N  B Á S IC A frec. %
4 5 3 4 8 .5 5
Ó R D E N E S F U N C IÓ N  B Á S IC A frec. %
P R E G U N T A S F U N C IÓ N  B Á S IC A frec. %
3 0 0 3 2 .1 5
M e ta e n u n c ia d o s  d e  a n t i c i p a c i ó n  o  d e  e n la c e :
Informaciones referidas a contenidos o actividades
que o bien se han llevado a cabo o que o bien se van
a trabajar. 
E n u n c ia d o s  IL E : Identificación, Localización y/o
Etiquetado. Información mínima y/o indicación
sobre un objeto o evento.
E n u n c iad o s  in fo rm a tiv o s : Informaciones que van
más allá de la simple representación de los objetos
referidos en el enunciado, y no directamente relacio-
nada con SD.
Las vinculadas directamente con las tareas y
contenido de e/a, con el uso y adquisición de
contenido de e/a, con el uso y adquisición de
regulación de la situación.
Crear contextos mínimos de intersubjetividad.
Engarzar los nuevos conocimientos con los ya
construidos.
Crear una red que permita enganchar y ampliar los
significados y promover la participación.
119 12.75
130 13.93
51 5.47
P R 1 : fuertemente contextualizadas que requieren la
denominación.
P R 2 : formuladas en base al conocimiento adquirido
en la SD.
P R 3 : no directamente relacionadas con el contenido
de e/a, sirven para engarzar con otros conocimien.
Afianzar los conocimientos adquiridos.
1 8 0 1 9 .3 0
Estructurar y organizar el discurso y la actividad
conjunta. Proporcionar un contexto global que da
sentido a lo que se hace. Establecer momentos de
continuidad para ayudar en la nueva explicación.
Crear niveles mínimos de intersubjetividad.
Estirar, prolongar y relacionar los conocimientos
adquiridos.
82 8.79
249 26.69
249 26.69
Del total de preguntas, las correspondientes al grupo PR2 son las predomi-
nantes (13.93%) seguidas muy de cerca de las del grupo PR1 (12.75%), mientras
que las pertenecientes al grupo PR3 ocupan el último lugar con un escaso 5.47%.
En relación a las Configuraciones de Mensajes (CM), constatamos que éstas
varían en función del tipo de SI de que se trate así como de la evolución que expe-
rimentan. Mientras que en los catorce SI de Señalamiento las CM tardan en hacer
su aparición y se vuelven más complejas a medida que avanza la SD, siendo predo-
minantes las agrupaciones configuradas por las distintas categorías de aseveracio-
nes entre sí, del tipo: enunciado informativo con enunciado ILE o de éste último
con metaenunciados de anticipación mayoritariamente, en los SI de Ejecución de
Órdenes las Configuraciones de Mensajes son del tipo: órdenes con aseveraciones
ILE y preguntas del grupo PR1, y tanto en número como en complejidad des-
cienden considerablemente a medida que avanza la SD. Así, mientras que las CM
características de los SI de Señalamiento van “agrandándose” y “ampliándose” en
el sentido en que se integran una mayor variedad de aseveraciones a medida que
avanza la SD, las CM características de los SI de Ejecución de Órdenes van “empe-
queñeciéndose” en el sentido en que van tornándose más simples y menos varia-
das. Es decir, la evolución de las CM en estos dos tipos de Segmentos de Interacti-
vidad experimentan un proceso inverso entre sí, lo que podría ser interpretado en
términos de una progresiva construcción de significados en relación a la compren-
sión y utilización de la L2 en el marco de la interactividad.
En cuanto a la Configuración de Mensajes en los SI de Etiquetado, los resul-
tados revelan que gran parte del discurso se apoya en diálogos de tipo IRF/IRE
—iniciación, respuesta, feedback o evaluación— lo que viene a confirmar la fun-
ción que atribuíamos a estos SI en el primer nivel de análisis y más concreta-
mente al patrón: preguntas/ respuestas/ evaluación que señalábamos como pre-
dominante en los mismos. Por ello, y teniendo en cuenta que los SI de Etique-
tado son los que más peso específico tienen, pues son los más numerosos (24), y
los que tienen una constante presencia a lo largo de toda la Secuencia Didáctica,
hemos realizado un análisis más exhaustivo de las también abundantes Confi-
guraciones de Mensajes que se identifican en este tipo de SI y poder conocer
cuáles son las estrategias y recursos semióticos que la profesora pone en marcha
para asegurar que los significados que se comparten son efectivamente com-
prendidos por los alumnos y alumnas. 
El análisis se realiza sobre el discurso de todos los participantes implicados en
la tarea. Al establecer las categorizaciones hemos considerado el significado del
fragmento discursivo, el significado de la secuencia estructurada de los tres com-
ponentes. Las diferentes categorías establecidas, partiendo de la consideración
mencionada, en cada una de las fases de la secuencia y los resultados obtenidos
indican que las preguntas que formula la profesora son elementos esenciales para
la construcción de la mayoría de los andamiajes, y para establecer los límites de
la atención compartida. Hemos identificado tres tipos de preguntas correspon-
dientes a la fase I con las que la profesora comienza esta forma de diálogo: 
– En algunos casos pueden considerarse «Expresiones Nucleares» tal y como
se recoge en el siguiente fragmento:
P: [zer da hau?] (señalando su nariz y la del muñeco)
—¿qué es esto?—
A: [sudurra] (batzuk)
—la nariz— (algun@s)
(Secuencia correspondiente al SI de Etiquetado nº2, Sesión 3)
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– En otras ocasiones, la maestra empieza la pregunta a la que quiere que res-
pondan l@s alumn@s, insertando desde el inicio una o más expresiones que sir-
ven para orientarl@s hacia el área de experiencia pertinente, esencial para contes-
tar adecuadamente a la pregunta. En este caso, nos encontramos ante la estrate-
gia interactiva conocida como «Preformulación»:
(tratan de llegar a un acuerdo sobre el pelo que van a colocarle a la figura dibujada)
P: [nahi duzu trenza ala melena?]
—¿quieres trenza o melena?
(dirigiéndose a la niña a la que le ha dibujado)
A: (no contesta) 
P: [zer nahi duzu, trenza ala melena?]
—¿qué quieres, trenza o melena?— 
A: [trenza]
P: [trenza bat?, beno]
—¿una trenza?, bueno—
(continúa el dialógo en torno a la tarea)
(Secuencia correspondiente al SI de Etiquetado nº16, Sesión 7)
– Constatamos igualmente, la presencia de otro mecanismo semiótico la
«Abreviación» (en cierta medida, opuesto al anteriormente mencionado) que es
utilizado por la maestra. Este mecanismo regulador de la acción y del pensa-
miento desempeña un papel en la transición del funcionamiento interpsicológi-
co al funcionamiento intrapsicológico:
P: [eta zu Arantza, zer zara?]
—y tú Arantza, ¿qué eres?—
P: [neska, mutila, zer zara?] (acercándose a la niña)
—chica, chico, ¿qué eres?—
A: [neska] (Arantzak)
—chica— (Arantza)
P: [neska!]
—¡chica!—
P: [Arantza neska da!]
—¡Arantza es chica!—
P: [eta zu Guria?] (acercándose a la niña)
—¿y tú Guria?—
A: [neska] (Guriak)
P: [neska] 
(continúa la ronda)
(Secuencia correspondiente al SI de Etiquetado nº1, Sesión 2)
A su vez, las respuestas de los alumnos y alumnas, fase R, serán esenciales para
el progreso de la tarea y cumplen un papel crucial en los dispositivos semióticos
que despliega la profesora. Identificamos cuatro tipos difentes: 
– «Respuesta Correcta»: Aquella que la maestra considera como válida o ade-
cuada (implícita o explícitamente) ajustándose a la pregunta formulada por ella.
– «No hay Respuesta»: Ante la pregunta formulada por la profesora, y que
espera que contesten l@s alumn@s, ést@s no dan ningún tipo de respuesta.
– «Respuesta Incorrecta»: La que está mal contestada, aquella que no se
corresponde con la pregunta formulada por la profesora.
– «Respuesta Distinta»: Ante la pregunta formulada por la profesora, la res-
puesta dada por l@s alumn@s aunque no es incorrecta, no se ajusta exactamente
a la esperada por ella.
El feedback o las intervenciones evaluativas de la profesora, fase F/E, adquieren
un gran protagonismo no sólo por la cantidad existente sino sobre todo por la
gran variedad y las diferentes funciones que cumplen en el entramado del discur-
so. Así, mientras algunas de ellas sirven de ayuda para reorientar a l@s alumn@s e
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inducir en l@s mism@s un nuevo modo de contemplar, categorizar los fenóme-
nos —referentes—, o reconceptualizar las respuestas dadas por ell@s, otras sin
embargo, sirven para alentar a l@s alumn@s y caracterizar el conocimiento como
algo significativo y conjunto. Hemos identificado siete estrategias diferentes: 
– Observamos que aunque la respuesta dada por l@s niñ@s a la pregunta for-
mulada por la profesora, es la correcta, ésta, en algunas ocasiones, antes de seguir
adelante, vuelve a «Repetir la Pregunta» como cerciorándose de que el auditorio
(grupo-clase) está verdaderamente implicado en la tarea:
(l@s alumn@s estan etiquetando las diferentes partes que la profesora va señalando en los dibu-
jos que aparecen en una cartulina)
P: (señala en la cartulina —la boca—)
A: [ahoa] (batzuk)
—la boca— (algun@s)
P: [oso ondo, Alana]
—muy bien, Alana—
P: [zer da hau, Alana?]
A: [ahoa] (denok)
—la boca— (tod@s)
P: [ahoa]
—la boca—
(continúa la actividad)
(Secuencia correspondiente al SI de Etiquetado nº14, Sesión 6) 
– En otras ocasiones, ante las respuestas que la profesora evalúa o valora
(implícitamente —salvo raras excepciones—) como no aptas o no válidas (las
clasificadas por nosotras como «incorrectas», «distintas» o «no respuestas»), ésta
reconstruye la pregunta inicial insertando pistas que servirán para reorientar a
l@s alumn@s hacia la nueva definición de la situación, ofreciendo los dispositi-
vos necesarios que permitan crear el nivel mínimo de intersubjetividad, impres-
cindible por otra parte, para dicha reconstrucción conjunta de significados.
– Así, la «Reformulación» o la «Reinformación» dependiendo de los autores
(French y McLure, 1981; Cazden, 1991), es un dispositivo que la profesora pone
en marcha cuando la respuesta dada por l@s niñ@s es errónea, no la da por válida
y reformula la pregunta original o inicial añadiendo mayor especificidad o intro-
duciendo diferentes alternativas en las posteriores formulaciones:
(a la pregunta de la profesora, «zu zer zara?» —¿qué eres tú?—, que va formulando individual-
mente, deben responder identificándose como lo que son, es decir «neska» si se es chica o
«mutila» si se es chico)
P: [eta zu Markel, zer zara?] (acercándose al niño)
—y tú Markel, ¿qué eres?—
A: [Markel]
P: [Markel, baina, neska?, mutila?, zer zara?]
—Markel, pero, ¿qué eres, chica, chico?—
(continúa la actividad)
(Secuencia correspondiente al SI de Etiquetado nº1, Sesión 2)
– En otras ocasiones, la profesora, una vez evaluada la respuesta de l@s
alumn@s como no válida, no reformula la pregunta, sino que ofrece pistas o
«Respuestas Parciales» bien dando parte de la respuesta correcta (primera sílaba)
que l@s niñ@s deben completar, o bien informando directa o indirectamente de
que la respuesta dada por ell@s no es la válida: 
(se acerca al tablero y señala la cabeza del muñeco; luego, una y otra vez, se acaricia su cabeza
esperando la respuesta)
A: (l@s niñ@s no contestan)
P: [bu...] (tocándose la cabeza)
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—ca...—
A: [...rua] (Jonek)
—...beza—
P: [oso ondo, Jon Antolin!]
—¡muy bien, Jon Antolin!—
(Secuencia correspondiente al SI de Etiquetado nº11, Sesión 3)
– Sin embargo, en otras ocasiones, es la propia profesora quien da la «Res-
puesta Explícita» o correcta, una vez valoradas como no válidas las respuestas de
l@s alumn@s, (por lo general, sin esperar a que ell@s la modifiquen):
(a la pregunta de la profesora, «zu zer zara?» —¿tú qué eres?—, que va formulando individual-
mente a cada un@ de l@s alumn@s, ést@s deben responder identificándose como lo que son,
es decir, «neska» si se es chica o «mutila» si se es chico)
P: [eta Jabier?] (dirigiéndose a él)
—¿y Jabier?—
A: (no contesta)
P: [Jabier mutila da]
—Jabier es chico—
P: [ez du esaten, baina Jabier mutila da] 
—no dice, pero Jabier es chico—
(dirigiéndose a tod@s mientras le señala con el dedo)
(Secuencia correspondiente al SI de Etiquetado nº1, Sesión 2)
Así, esta tercera fase (E) de la secuencia IRE, que por lo general es considerada
como una simple evaluación, sirve también, como indicábamos anteriormente,
para inducir en l@s alumn@s un nuevo modo de contemplar, categorizar, recon-
ceptualizar y recontextualizar los fenómenos o referentes, de manera que lleva a
l@s alumn@s a un nuevo modo de contemplar la situación, en el que l@s parti-
cipantes, maestra y alumn@s, llegan a compartir un nivel mínimo de intersub-
jetividad.
– Igualmente se constata que a través de la paráfrasis retrospectiva la maestra
además de confirmar lo que dicen l@s alumn@s, remodela, «Reconceptualiza»
en una forma más aceptable la respuesta dada por el grupo-clase. En este caso
además, la maestra introduce una terminología a través de lo que podríamos
denominar enseñanza directa, introduciendo explícitamente la palabra y alenta a
los alumnos y alumnas a utilizarla. La maestra gobierna el proceso discursivo de
clase y proporciona palabras, establece versiones particulares de fenómenos,
acontecimientos, etc, que servirán de base para la comprensión conjunta: 
(después de nombrar las diferentes partes del cuerpo que aparecen en una lámina y de haber
trabajado más detenidamente aspectos relacionados con el corazón, la profesora coge de nuevo
la lámina para volver a nombrar las diferentes partes del cuerpo que en ella aparecen) 
P: [beno, hemen daukagu ordun...] (mostrándola al grupo-clase)
—bueno, entonces aquí tenemos...— 
P: [hau zer da?] (señalando el corazón de la lámina)
—¿qué es esto?—
A: [el corazón] (un niño)
P: [bihotza, ezta?]
A: [el corazón] (otro niño)
P: [bihotza da, ezta?]
—es el corazón, ¿no?—
A: [el corazón]
P: [bai]
—si—
P: [baina bihotza, nola esango dugu?]
—pero ¿cómo diremos corazón?—
A: [bihotza] 
P: [bihotza]
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(continúan con la tarea de nombrar las restantes partes del cuerpo que aparecen en la cartulina)
(Secuencia correspondiente al SI de Etiquetado nº14, Sesión 6) 
Por último, identificamos dos estrategias referidas a la evaluación positiva
que realiza la profesora cuando l@s alumn@s responden adecuadamente a la pre-
gunta formulada por ella, bien confirmándola o bien completándola:
– La «Confirmación» supone que la maestra acepta la respuesta dada por los
niños y niñas, repitiéndola y/o valorándola explícitamente de manera positiva:
(están nombrando las partes del cuerpo que la profesora va dibujando)
P: [zapata barruan zer dago?] (según sigue dibujando)
—¿qué hay dentro del zapato?—
A: [oina] (batek)
—el pie—
P: [oina]
—el pie—
P: [oso ondo] 
—muy bien—
(Secuencia correspondiente al SI de Etiquetado nº15, Sesión 7)
– La profesora «Completa la respuesta» evaluando positivamente, aunque no
explícitamente, la respuesta dada por el grupo-clase:
P: [non dago euritakoa?]
—¿dónde está el paraguas?— (acercándose a Ugaitz y colocándole en la oreja, el paraguas en
miniatura)
A: [belarrian] (grupo-clase)
—en la oreja—
P: [belarrian dago] (con gesto y tono de aprobación)
—está en la oreja—
(Secuencia correspondiente al SI de Etiquetado nº22, Sesión 17)
El primer dato global obtenido es que el espacio discursivo perteneciente a la
tercera fase (E/F) ocupa la mayor parte, el 39%, frente al 37.47% y el 23.53%
pertenecientes a la fase R y fase I respectivamente. Entre las intervenciones eva-
luativas, la repetición de pregunta y la confirmación de la respuesta dada por l@s
alumn@s son las estrategias semióticas que destacan sobre las demás, ya que
ocupan el 33.33% y el 28.57% del total de las mismas (Tabla VI).
TABLA VI 
Frecuencias y porcentajes globales en las distintas categorías correspondientes a cada una de las fases
que integran las Secuencias IRE
FASE I: PREGUNTAS
Nuclear Preformulación Abreviación TOTAL
107 (70.39%) 11 (7.24%) 34 (22.37%) 152 (100%)
FASE R: RESPUESTAS
No Respuesta Incorrecta Distinta Correcta TOTAL
42 (17.35%) 18 (7.44%) 22 (9.09%) 160 (66.12%) 242 (100%)
FASE E/F: EVALUACIÓN/FEEDBACK
RepitePr. Reformula. Rs.Parcial Rs.Explíci. Reconcep. Confirma. Comple. TOTAL
84 (33.3%) 18 (7.14%) 11 (4.37%) 27 (10.71%) 11 (4.37%) 72 (28.57%) 29(11.51%) 252 (100%)
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Otro dato significativo que merece ser mencionado, es que la profesora inter-
viene tanto ante las respuestas no adecuadas como ante las correctas. De los resul-
tados obtenidos observamos que del total de respuestas no adecuadas (82), las
más numerosas pertenecen al grupo de «no hay respuesta» con 42, seguidas de
las «respuestas distintas» con 22, siendo las «respuestas incorrectas» con 18 las
que en menor número se contabilizan. Además, los resultados revelan que las
estrategias interactivas o las ayudas más utilizadas por la profesora ante las res-
puestas no adecuadas de los alumnos y alumnas varían en función del tipo de res-
puesta dada. 
Esta gran variedad de recursos y dispositivos semióticos que la maestra pone
en marcha para asegurar que los significados que se comparten son comprendi-
dos por los alumnos y alumnas, así como las modificaciones que experimentan
en el entramado de las secuencias IRE, a lo largo de la SD, en los diferentes SI de
Etiquetado en que hacen su aparición, quedan reflejados en los resultados obte-
nidos (con mayor intensidad y claridad en el análisis intrasesión), algunos de los
cuales señalamos a continuación:
 Aumento de series concatenadas de secuencias IRE a medida que avanza la
SD.
 Utilización de abreviaciones, especialmente en la evolución intrasesión.
 Una mayor incidencia de recursos semióticos, correspondientes a la fase
E/F, que requieren de una mayor comprensión de conocimientos y de una mayor
complejidad y exigencia en el uso de la L2, como pueden ser los clasificados
como «completar» o «reconceptualizar» la respuesta dada por l@s alumn@s, o
bien la de dar «respuestas parciales» para que ell@s las completen, a medida que
avanza la SD. Y, resultan ser indicadores susceptibles de ser interpretados en tér-
minos de que existe o se produce una evolución progresiva de significados com-
partidos.
DISCUSIÓN Y CONCLUSIONES
La investigación realizada, siguiendo el diseño metodológico descrito, nos ha
permitido obtener desde los diferentes niveles de análisis unos resultados que
responden a los objetivos que planteábamos. 
Los resultados obtenidos, algunos de los cuales han quedado reflejados en las
diferentes figuras y tablas, además de los que hemos ido señalando y comentando
a lo largo del artículo son indicadores susceptibles de interpretación en los térmi-
nos que señalábamos. 
Así, los resultados obtenidos desde el primere nivel de análisis, de los que
retomamos algunos de ellos: La alta incidencia de las diferentes CSI/UI al inicio
de la SD, pasando de ser muy variadas y estructuradas en unidades muy peque-
ñas y pautadas de muy corta duración —Sesión 3—, a ser posteriormente menos
variadas, menos segmentadas y a ocupar un mayor espacio/duración —Sesión 6 y
Sesión 7—, hasta la posterior desaparición de las mismas, quedando la mayoría
de las Sesiones prácticamente reducidas a un único Segmento por Sesión a medi-
da que avanza la SD, resultan ser indicadores que permiten confirmar que l@s
alumn@s van asumiendo de manera progresiva el control y la responsabilidad de
las actuaciones en que se implican. 
Igualmente, los resultados obtenidos desde el segundo nivel de análisis espe-
cialmente, de los que citamos algunos de ellos: La ampliación y aumento en la
variedad de las diferentes aseveraciones en que se agrupan los mensajes de los SI
de Señalamiento, que reflejan una mayor complicación y complejidad en la orga-
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nización y estructuración de los significados que se van compartiendo; o la sim-
plificación y menor variedad en la evolución que experimentan las CM identifi-
cadas en los SI de Ejecución de Órdenes, obedece al nivel de interiorización de
los significados que se han ido construyendo en el marco de la intersubjetividad,
resultan ser indicadores que confirman que existe un avance progresivo en la
construcción de significados compartidos.
Los cambios que dan cuenta de un traspaso en el control y la responsabilidad
de la profesora a l@s alumn@s, se relacionan con cambios en el ámbito de la
construcción de significados, y así se desprende de los resultados obtenidos que
acabamos de mencionar: La menor estructuración de la actividad conjunta que
se manifiesta por lo general en una mayor duración de los SI y de los CSI/UI
implica a su vez una mayor cantidad y complejidad de contenido. Es decir, a los
cambios en las formas de actividad conjunta que hemos observado desde el pri-
mer nivel de análisis, le siguen cambios o modificaciones relacionados con la
actividad discursiva de los participantes y que hemos obtenido desde el segun-
do nivel de análisis. Esto supone, en nuestra interpretación, que ambos meca-
nismos están mutuamente interconectados; en consecuencia, la apropiación por
parte de l@s alumn@s de unos contenidos lingüísticos en segunda lengua,
requerirá no sólo la planificación de dichos contenidos o de una serie de activi-
dades lingüísticas exclusivamente, sino del conjunto de actividades escolares
que comportan una situación interactiva, lo que es coincidente con el plantea-
miento de autores que trabajan sobre adquisición de segundas lenguas (Arnau,
1993; Vila, 1987a, 1987b, 1993; Cummins, 1993 y Zabaleta, 1995, entre
otr@s). Por tanto, las ayudas y ajustes de la profesora deberán ir encaminadas a
ambos niveles de actuación.
Además, queremos señalar también otras implicaciones educativas que deri-
van de los datos obtenidos de la investigación realizada. Así, la importancia de la
evaluación dinámica señalada por Newman et al. (1991), se confirma como una
estrategia a tener en cuenta en el proceso de e/a, puesto que la maestra a través de
las contínuas evaluaciones que lleva a cabo (individual y colectivamente, en las
actividades correspondientes a los SI identificados con dicha función instruccio-
nal) durante la enseñanza, le permite ajustar de manera contínua las ayudas ofre-
cidas a l@s alumn@s, tanto a nivel individual (intercambios instruccionales que
se producían en los SI de Actuación Individual), como a nivel de grupo-clase (en
los SI de Ejecución de órdenes por ejemplo), proporcionando más apoyo o reti-
rándolo en función de las necesidades o de la apropiación de conocimientos reali-
zados. En consecuencia, el «evaluar durante la enseñanza» podemos considerarlo
como un aspecto fundamental, un instrumento esencial, que debería integrarse
en toda planificación educativa, y utilizarse como herramienta a lo largo del pro-
ceso de e/a. 
Igualmente, el recurso al «marco específico de referencia» (Coll et al., 1992a;
Plá, 1987; 1989) puede resultar también una buena estrategia para considerar o
evaluar el nivel de apropiación de l@s alumn@s. Puesto que como hemos
constatado, por los resultados obtenidos (ligero incremento progresivo de enun-
ciados informativos y de PR2 por ejemplo), la frecuencia cada vez mayor de este
recurso, a medida que la SD avanza, puede considerarse como un reflejo de dicha
apropiación, pues no olvidemos que en su conceptualización está implícita la
aceptación o el supuesto de que se van construyendo y compartiendo conoci-
mientos que se han ido trabajando a lo largo de la SD, en la actividad conjunta.
Esto, a su vez, permite y posibilita que la conversación, el discurso escolar pueda
ser compartido no sólo a través de contextos físicos o extralingüísticos y referen-
cias indexicales (perspectiva referencial utilizada a lo largo de toda la SD, y estra-
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tegia de gran utilidad para apuntalar la comunicación en segunda lengua), sino
también a través de contextos creados y compartidos a través de las palabras.
Como señalan Coll y Solé (1990), lo que sucede en el aula, lo que hacen y dicen
el profesor y sus alumnos es, en gran medida, el resultado de un verdadero proce-
so de construcción conjunta.
Por otra parte, los datos extraidos del análisis realizado, reflejan la validez de
secuencias tipo IRE/F en programas de inmersión temprana. Si bien, en otros
muchos casos, este tipo de secuenciación es desechada y ha sido criticada por
diferentes motivos (Fernández y Melero, 1995), no cabe duda que, resulta ser de
gran utilidad cuando la lengua vehicular de enseñanza y aprendizaje es distinta a
la del entorno familiar. Así hemos podido comprobar que dichas secuencias
cumplen una doble función: tanto en relación a las posibilidades que ofrecen a la
profesora para cumplir funciones de evaluación y ajuste de la ayuda, dándole la
oportunidad de desplegar diferentes estrategias y dispositivos semióticos, como
por el carácter dialógico que entrañan, o que la maestra les confiere, lo que supo-
ne una gran alternativa para establecer, aunque de forma muy rudimentaria, los
primeros diálogos y conversaciones en una segunda lengua, favoreciendo al
mismo tiempo la participación de l@s alumn@s en el discurso educacional.
Si bien, los resultados obtenidos, las categorizaciones realizadas, o algunas de
las implicaciones educativas que hemos extraido son fruto del análisis realizado
en una situación formal de e/a, con unas características específicas muy concretas
que ya han sido mencionadas, y que la generalización o traslación de los mismos
a otras situaciones diferentes podría resultar inadecuada, esperamos que las
pequeñas aportaciones que derivan de este estudio resulten de interés para aque-
llas personas que trabajan en la misma línea, y poder así avanzar y progresar en el
análisis de los procesos de enseñanza-aprendizaje.
Para finalizar, queremos destacar otra cuestión que se desprende del análisis
realizado y que pensamos puede resultar de interés para futuras investigaciones
que se realicen. Nos referimos al hecho de que en la SD analizada hemos consta-
tado una única referencia al «marco social» (Sesión 6), lo que, contradice la hipó-
tesis planteada y defendida por Coll et al. (1992a), en el sentido que postulan que
su uso es más frecuente al inicio del proceso, y que como decimos, en nuestro
análisis no se confirma. Con lo cual, de alguna manera, podríamos llegar a la
misma conclusión que Zabaleta (1995), ya que del análisis que ha realizado, con
alumn@s que siguen un programa de inmersión lingüística, concluye diciendo
que el recurso al marco social de referencia se intensifica en una etapa posterior,
es decir, cuando existe un aprendizaje suficiente de la segunda lengua por parte
de l@s alumn@s, lo que les permite hablar de temas, personas, etc., que no están
presentes en el contexto escolar. Por ello, creemos sería interesante ampliar y
extender el análisis, tanto en modelos de inmersión, en donde la mediación se
establece en una segunda lengua, como en modelos donde la mediación se pro-
duce en la primera, así como en otros tipos de Secuencias Didácticas donde se
trabajen otros contenidos considerando también diferentes grupos de distintas
edades, para corroborar más contundentemente ambas hipótesis, y poder llegar a
conclusiones que permitan especificar la relación inversa que parece constatarse:
En modelos de inmersión la referencia al marco social de referencia sería más fre-
cuente a medida que el proceso avanza, mientras que en modelos que no hay
cambio de lengua la utilización del mismo seguiría una evolución inversa, pues
ello derivaría hacia distintas propuestas para la mejora de la práctica escolar.
Además, la utilidad y validez del modelo para analizar los procesos de e/a que
se desarrollan en la actividad conjunta, permite seguir investigando y profundi-
zando en la dirección que hemos señalado; en la necesidad de ampliar el análisis a
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otras situaciones de e/a (edades diferentes, contenidos diversos, distintos progra-
mas,…), tanto escolares como no escolares, y cuyos protagonistas en las diversas
situaciones de análisis son los alumnos y los profesores o los niños y los adultos,
dependiendo del contexto en el que se sitúa dicho análisis. 
Si bien, como apuntábamos, es indiscutible la necesidad de este tipo de traba-
jos, puesto que las aportaciones y sugerencias que deriven de los mismos contri-
buirán sin lugar a dudas a una explicación global y articulada de los procesos de
enseñanza-aprendizaje, también pensamos que en el análisis de la interactividad
deberían contemplarse escenarios en donde los protagonistas sean los propios
niños y niñas, los propios alumnos y alumnas, pues no olvidemos que en la for-
mulación de Vigotski en relación a la ZDP contemplaba no sólo la figura del
adulto/profesor sino también la figura del compañero más capaz, del compañero
más experto y del papel que podría jugar en la resolución de problemas, en la
construcción de conocimientos. Por ello, el estudio de las relaciones entre igua-
les, el estudio de la interacción entre niños y niñas en diferentes contextos y
situaciones de e/a, puede ser una línea de trabajo que abra nuevas perspectivas de
investigación desde el marco teórico y metodológico que nos ocupa. Aunque
existen algunos intentos en esta dirección (Forman y Cazden, 1985; Brown y
Palincsar, 1989; Forman, 1992), los escasos resultados obtenidos por el momen-
to, señalan que la colaboración y cooperación entre iguales repercute de forma
positiva en el proceso de enseñanza y aprendizaje. Por tanto, nuestra propuesta se
encamina en dicha dirección, pues estamos convencidos de que los resultados
que deriven de estos trabajos aportarán datos muy interesantes en relación a los
procesos de enseñanza y aprendizaje que se desarrollan en la actividad conjunta
entre iguales (dispositivos, ayudas, estrategias que se ponen en marcha, formas o
tipos de discurso para crear estados de intersubjetividad, …, y su repercusión en
los diferentes aspectos del desarrollo de los propios participantes), lo que incidi-
ría en la práctica educativa escolar especialmente. 
Es decir, con ello lo que pretendemos es relacionar más estrechamente la pro-
puesta de trabajo mencionada, con otra de las posibilidades que ofrece esta pers-
pectiva de análisis; posibilidad que ya ha sido señalada por Coll y Onrubia
(1992b) en el sentido de que el análisis de la interactividad, de las formas de
organización de la actividad conjunta, de las actuaciones de los participantes,
también nos da pautas para reflexionar sobre la propia actividad docente y nos
ayuda a comprender mejor nuestra propia práctica educativa. Así pues, pensa-
mos que los resultados que deriven del análisis que proponemos (incidiendo de
manera explícita en la necesidad de extenderlo a las actuaciones entre iguales)
nos darían pistas en relación al proceso de enseñanza-aprendizaje, que generaría
nuevas expectativas para la actividad docente, para la práctica educativa; y
supondría un giro en la idea de lo que significa enseñar, un cambio en definitiva
en la concepción “tradicional” tan arraigada y que subyace todavía, con mayor o
menor intensidad, a la idea de lo que es enseñar.
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Extended Summary 
The present research study analyses mechanisms of educational influence
from a joint activity framework. Specifically, we are interested in two mecha-
nisms, described by Coll and colleagues (1992a, 1992b), operating in teacher-
student interactions: 1) the progressive transfer of the responsibility and control
of learning; and 2) the increasing ability to build systems of shared meaning. 
The framework of the study is a formal teaching-learning situation, with 3
and 4 years old girls and boys, in a linguistic immersion educational program-
me. Their home language (L1) is Castilian—Spanish, and the teaching—lear-
ning language (L2) is Basque.
In the current perspective, the mechanisms of educational influence are lin-
ked to the type of help and adjustments which students receive from their tea-
cher in a teaching-learning situation. Analyses of these mechanisms, taking
place between teacher and students in the classroom, are centred around the
notion of interactivity. The latter allows us to consider that participants actions
in a specific teaching-learning task or content are interrelated and articulated.
Reflecting on the interrelations that emerge from this educational triangle and
its evolution, this concept of interactivity leads us to a constructivist perspective
of teaching and learning (Coll, 1990).
The study of knowledge construction processes from this perspective stresses
teaching processes and mechanisms of educational influence. Indeed, it high-
lights the importance of both interpersonal relations and interpsychological pro-
cesses taking place in a teaching-learning situation. This leads us to other
assumptions and theoretical concepts set within a sociocultural perspective, and
related with those described above, but expanding and improving them. These
contributions seek to explain mechanisms that transform social factors into indi-
vidual development, and help us understand the dynamics between inter- and
intrapsychological processes. They provide guidelines for the present analysis,
which seeks to understand how pre-school girls and boys, in a programme of
early linguistic immersion, learn a specific vocabulary in Basque with the help
they receive from their teacher and the mechanisms set in motion to adjust this
help to the students’ knowledge construction processes.
The present research study analyses a specific teaching-learning didactic
sequence (DS) dealing with vocabulary about the different parts of the human
body in a second or new language (Basque) in a pre-school class. The method of
analysis adopted is in accordance with the methodological design proposed by
Coll and collaborators (1992a, 1992b; Coll y Onrubia, 1992b; Onrubia, 1993).
It considers different levels and units of analysis together with certain identifi-
cation criteria.
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The first level focuses on describing both the teacher and students’ behaviour
around the task or learning content, and how this evolves during the didactic
sequence. Our aim is to obtain indicators about giving and transferring control
and responsibility. The second level focuses on the teacher and students’ speech:
forms of semiotic mediation, meanings constructed by the participants through
their discursive activity, and how it evolves during the DS. Our objective is to
obtain indicators on the construction of shared meanings. There is also an inter-
mediate level centred on didactic communicative exchanges.
The data base used to examine the development of joint activity and the
construction of shared meanings in the didactic sequence between the teacher
and students were the video recordings and transcriptions —including both the
linguistic and extralinguistic context— of Basque lessons in which the teacher
explained the parts of the body.
The results obtained in the different levels of data analysis answer the study’s
objectives. Thus, in the first level of analysis, we obtained indicators allowing us
to confirm than students assume gradually the control and responsibility of
their acts. Likewise, the results obtained in the second level are particularly rele-
vant and confirm a steady progress in the construction of shared meanings.
The data and results obtained in the present study have allowed us to unders-
tand its implications for education. The research model has proved useful and
valid to analyse teaching-learning processes taking place in joint activity. It may
be used to increase our knowledge of this and other areas of the teaching-lear-
ning situation. Some suggestions are also put forth. We think that the current
theoretical and methodological framework may open a new line of study and
perspectives for research. We are convinced that the results of these future stu-
dies will contribute important information that will improve our understanding
of teaching and learning processes. They in turn will generate new discussion
and reflections on educational practice and teaching activity.
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